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die Büdungsaufgabe der Erziehung betont, ohne daß jedoch bisher das Verhältnis von
Bildung und Qualifikation ausreichend geklärt werden konnte. Dabei droht Bildung
-
gewoüt oder unerkannt - zum privaten, individuaüstischen Rest ansonsten hochgradig
vergeseüschafteter Lernprozesse zu werden. Der Verfasser unterzieht die einseitige
Betonung des Qualifikationsbegriffs einer pädagogischen Kritik und deutet die von
Humboldt unterschiedenen Formen der aUgemeinen und speziellen Bildung als unter¬
schiedhche Weisen gesellschaftücher und individueller Aneignung von Wirklichkeit. Die
Begriffe „BUdung" und „Quahfikation" werden unter Bezug auf Habermas' kritische
Theorie der Moderne in den Kontext der geschichtüchen Veränderungen gesellschaftü¬
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2. Welchen metatheoretischen Konzeptionen sind die Varianten des Deutungsmusteran¬
satzes verbunden? 3. Welche methologischen Konsequenzen ergeben sich für die Durch¬
führung und Auswertung von Deutungsmusteranalysen? - Der Autor stellt in einer
begriffslogischen Analyse zehn Bedeutungselemente des Deutungsmusterbegriffs heraus
und untersucht drei Varianten einer metatheoretischen Fundierung des Deutungsmuster¬
ansatzes: phänomenologisch-existentialistische Konzeptionen sozialwissenschaftücher
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Hermeneutik, Konzeptionen, die im Zusammenhang mit der Bestimmung von
Arbeiterbewußtsein entwickelt wurden, und die strukturtheoretische Konzeption objekti¬
ver Hermeneutik. Die methodologischen Probleme einer qualitativen Deutungsmuster¬
analyse werden im Zusammenhang mit dem Entscheidungsdilemma von Reüabiütät und
Vaüdität und der Geltungsbegründung von Interpretationen bestimmt.
Günter Irle/Matthias Windisch: Der Gebrauch von Evaluatiomwissen als Hand¬
lungsalternative in der Praxis
Die praktische Verwertung von Evaluationswissen untersuchen die Autoren am Beispiel
von vier wissenschaftüch begleiteten Schulversuchen. Dabei wird der Umgang der Lehrer
mit den Ergebnissen der Begleitforschung einer handlungstheoretischenAnalyse unterzo¬
gen, welche die strukturellen Bedingungen der Modellversuche berücksichtigt. Die
Analyse zeigt, daß Lehrer dann mehr Evaluationswissen für die eigene Revisionsarbeit
und kognitive Orientierung heranziehen, wenn der Schulversuch ein hohes Innovationsni¬
veau hat, wenn die Evaluationsuntersuchungen theoriehaltig und auf curriculare Hand¬
lungssituationen zugeschnitten sind, wenn die Lehrer in Curriculumrevisionsgruppen
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dell
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der Welt einerseits und dem Fassungsvermögen unseres Bewußtsems andererseits wüd
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dabei stets Abbildungen und Verkürzungen ihrer Originale. Der Modellbildungsprozeß
zeichnet sich durch Präterition von Attributen auf der Originalseite und durch Abundanz
von Attributen auf der Modellseite aus. Weiterhin sind ModeUe ihren Originalen nicht per
se eindeutig zugeordnet, sondern sie sind stets nur in bezug auf ein bestimmtes erkennen¬
des Subjekt, in bezug auf bestimmte Erkenntnisintentionen und in bezug auf einen
bestimmten Zeitraum Original-Repräsentanten. Es ist daher jeweüs zu fragen: Wovon,
für wen, wann und wozu ist etwas ModeU?
Diese auf der AUgemeinen Modelltheorie basierenden Überlegungen leisten bei emer
Übertragung (theory-model-approach) aufModeübüdungsprozessein der Unterrichtsfor¬
schung und der Didaktik einen wichtigen Beitrag zur ErheUung und Versachüchung der
Diskussion unterschiedlicher ModeUe, indem voreüige Verallgemeinerungen vermieden,
unzulässige Zuordnungen aufgedeckt und versteckte Intentionen transparent gemacht
werden.
Jegücher ModeUunterricht und jegüches Unterrichtsmodell soUten daher ebenfaUs kri¬
tisch der vierfachen Frage - wovon, für wen, wann und wozu ist etwas ModeUunterricht/
UnterrichtsmodeU - unterworfen werden, um jedem Modeübenutzer die subjektive und
raum-zeithch beschränkte Gültigkeit und die dadurch bedingte Korrekturbedürftigkeit
der ModeUe einerseits, andererseits ihre durch Reduktion bedingte Offenheit darzulegen.
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phänomenologischen Kritik an der kognitivistischen Lerntheorie
Der Verfasser vergleicht den Ansatz einer phänomenologischen Lernkonzeption mit
Ansätzen kognitiver Lehr-Lernforschung. Die sich z. Z. herausbildende phänomenologi¬
sche Lernkonzeption thematisiert Lernen im Zusammenhang mit Analysen von Struktu¬
ren der Lebens- und AUtagswelt und setzt sich dabei vom Ansatz der kognitiven Lehr-
Lernforschung ab. Der Verfasser untersucht, inwieweit die phänomenologische Kritik an
der kognitiven Lehr-Lernforschung von dieser selbst
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Von der „sexuellen Revolution" zur „Sexualerziehung
als Unterrichtsprinzip"
Im Oktober 1983 sind es fünfzehn Jahre her, seit die Ständige Konferenz der Kultusmini¬
ster die „Empfehlungen zur Sexualerziehung in den Schulen" verabschiedete.
Dieses
Datum mag ein Anlaß sein für einen Rückbück und
für die DarsteUung von gegenwärtigen
Positionen der sexualpädagogischen Theorie. Negative und emanzipatorbche Sexualerzie¬
hung sowie die affirmative Geschlechberziehung sollen als
die wichtigsten Bezugspunkte
beschrieben werden, an denen die unterschiedUchen Voraussetzungen und Zielvorstellun¬
gen aufgezeigt werden sollen. Die Erörterung weiterer Probleme inhalthcher,
methodi¬
scher und institutioneUer Art erhebt kernen Ansprach auf VoUständigkeit. Dennoch
glaube ich, daß mit den Fragen des Unterrichbprinzips, des Curriculum,
der Lehrerrolle,
der Medien oder der sexualpädagogbchen Forschung die wichtigsten Aspekte angespro¬
chen werden. Fünfzehn Jahre seit den Empfehlungen der Kultusminister
- das ist kern
Anlaß für die Präsentation einer stolzen Bilanz. In der schuhschen Praxis büdeten
die
eineinhalb Jahrzehnte eher eme Kette konflikthafter Auseinandersetzungen; in der
Darstellung des theoretischen Diskussionsstandes wird zu zeigen sein,
daß in der
Sexualpädagogik gegenwärtig noch viele Fragen ungelöst sind.
Am Anfang stand die Schüler- und Studentenbewegung. In ihren Flugblättern
und
Zeitschriften wurde die radikale Abkehr vom Sexualtabu in Unterricht und Schule
gefordert. Insbesondere kritisierten die Schüler die biologistische Zurichtung
der Sexuali¬
tät im Unterricht, die weitgehende Tabuierang ihrer eigentlichen sexuellen Probleme
und
die Verhängung von autoritären Strafen beim Abweichen vom Tabu-Gebot.
Die oberste
Forderang der Schüler an die Erziehung lautete, „nicht über das geseUschafthch
notwen¬
dige Maß an Unterdrückung hinauszugehen, sondern
vielmehr die zu Erziehenden zu
befähigen, gesellschaftliche Unterdrückungszusammenhänge zu durchschauen
und zu
durchbrechen" (Gamm/Koch 1977, S. 192).
Obwohl sich die Schüler- und Studentenbewegung mit erzieherischen Femzielen befaßte,
war ihr Interesse doch nicht eigentlich sexualpädagogischer Prägung. Grundlage der
Proklamationen büdeten die frühen politischen Schriften von Wilhelm Reich, der die
„sexuelle Massenmisere" semer Zeit als ursächüch mit dem allgemeinen
Elend der
Arbeiterklasse verbunden ansah. GeseUschaftüche Umwälzung und sexuelle Revolution
waren - namentüch in den agitatorisch verkürzten Kampfschriften der SEXPOL-Bewegung
um 1930 - untrennbar verbunden. Bekämpfung von Sexualangst geriet zum Kampf gegen
den kapitaüstischen Staat und gegen die Institutionen, in denen Reich
die wichtigsten
Repräsentanten des bestehenden Systems sah: Familie,
Schule und Küche (Reich 1969).
In der Schüler- undStudentenbewegung wurde die Schule zumHauptschauplatz sexualpo-
ütischer Aktivitäten. Flugblätter, Befragungsbögen und andere Aktionen sollten
der
Provozierung von Schulautoritäten dienen und über deren Verunsicherang
die Institution
und darüber hinaus die GeseUschaft in Frage steUen und umgestalten. Die Ernüchterung
holte die „Sexuaüevolutionäre" schneU ein. Marcuses Begriff der „repressiven Entsubli-
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mierang" lehrte, daß die - in den Massenmedien bereits vollzogene - Ent-Tabuisierang
eme neue Form der Unterdrückung kennzeichnet, die in den REicHschen Kategorien
nicht mehr faßbar war (Marcuse 1967). In den Reihen der antiautoritären Bewegung
erkannte man, daß die weitertreibende Kraft der „sexualpoütischen Initialzündung"
überschätzt worden war. Mit dieser Erkenntnis erlosch das „pädagogische" Interesse. Die
Herausforderung der antiautoritären Bewegung zeitigte dennoch für die Schule Folgen.
Im Oktober 1968 verabschiedete die Kultusministerkonferenz die „Empfehlungen zur
Sexualerziehung in den Schulen" (vgl. Gamm/Koch 1977, S. 193ff.; Kluge 1976,
S. 9ff.). Gegenüber den Forderungen der Schüler mußte das administrative Konzept
zurückbleiben. Immerhin erklärten die „Empfehlungen" jedoch die Sexualerziehung zu
einer Aufgabe, der sich die Schule in allen Stufen und in zahlreichen Fächern zu stellen
habe. Die Stellungnahme der Kultusmimster hatte eine Belebung des Buchmarktes zur
Folge. Eilfertig bemühten sich zahlreiche Verlage, in die neue Marktlücke vorzustoßen.
Die unter absatzstrategischen Gesichtspunkten gebotene Eile üeß oft darüber hinwegse¬
hen, daß Produkte auf den Markt gebracht wurden, die unter erziehungswissenschafth¬
chen und sexologischen Gesichtspunkten nicht mehr haltbar waren.
Die theoretische Abklärung von Inhalten und Zielen nahm längere Zeit in Anspruch.
Gegenwärtig werden drei Grandpositionen unterschieden: 1. Die negative (oder repres¬
sive) Sexualerziehung, 2. Die emanzipatorbche Sexualerziehung, 3. Die affirmative
Geschlechtserziehung. Nicht immer lassen sich diese Positionen trennscharf voneinander
isolieren. Das gilt namentüch für Unterrichtskonzepte und Medien, die oft negative,
affirmative und emanzipatorische Elemente miteinander vereinen. Unter diesem Vorbe¬
halt unternehme ich den Versuch einer systematischen Skizze.
Negative Sexualerziehung ist in unserem Kulturkreis die Form mit der längsten Tradition.
Als emer der „Klassiker" für die Grundlegung und Durchführung kann Friedrich
Wilhelm Foerster bezeichnet werden. Im Rahmen seiner normativen Begründungen
sah Foerster in der reproduktiven Funktion die eigentüche Sinngebung der Sexuahtät.
Die Sinnerfüllung schien ihm durch eine anthropologisch bedingte AsoziaUtät des Triebes
gefährdet. Sexuaütät galt ihm als eine Gewalt, die an die egoistischen Instinkte des
Menschen appelliert. In dem sexualpädagogischen Konzept Foersters wurde die
Sexualität des Kindes nicht in Betracht gezogen. Sexuelle Devianz (z. B. HomosexuaUtät)
unterlag scharfer Ächtung; die Emanzipationsbestrebungen der Frauenbewegungwurden
strikt zurückgewiesen. Spezifische Maßnahmen zur Geschlechtserziehung bekamen erst
im Reifealter der Jugendlichen Bedeutung. Willensschulung und Kampf gegen die
„niederen Instinkte" galten in Foersters Konzept als die geeignetsten Maßnahmen, um
die Asoziahtät des Triebes in die Schranken zu weisen (Foerster 1907; Koch 1975).
Die triebdynamische Konzeption hatte stets auch eine geschlechtsspezifische Orientie¬
rang. Mit den „animalischen" Zuständen war primär die Sexuahtät des Mannes gemeint.
Weibliche Sexualität hatte in den repressiven Erziehungsmustem nur in abwertenden
Zusammenhängen (Verwahrlosung) einen Stellenwert.
Die Definition des Sexuaütätsbegriffs steht in Beziehung mit dem Erziehungskonzept.
Zwar kann im Rahmen der normativen Verflechtungen nicht von einseitigen Ableitungen
der erzieherischen Maßnahmen gesprochen werden, die Argumentationen für die Erzie¬
hungsziele und die Definition des Sexuaütätsbegriffs ergänzen sich jedoch gegenseitig.
Von der ,sexuellen Revolution" zur „Sexualerziehung ab Unterrichtsprinzip" 975
Die Revbion des Sexualitäbbegriffs, die die amerikanische Sexualforschung vornahm,
steUte die Voraussetzungen der überüeferten Sexualerziehung in Frage. Erzieherische
Maßnahmen gingen bis Ende der sechziger Jahre allgemein von der Prämisse aus, daß
Sexuaütät und sexueUe Bedürfnisse Naturtriebe seien. Sie stützten sich auf die Vorstel¬
lung, nach der sexueUe Reize und Spannungen primär auf biologischen Prozessen
beruhen. Im Volksmund fand diese VorsteUung in dem Bildvom Drackstau im Dampfkes¬
sel ihren Niederschlag; die Psychoanalyse Freuds drückte den vermuteten Umstand im
elaborierten Sprachcode aus. Nach Freud ist die sexueUe Motivation der Antrieb, den
Reizzustand abzubauen, um einen spannungslosen Zustand herzusteUen. Dieser Vorgang
hat den Charakter eines Naturgesetzes, dem die Dynamik einer Urgewalt innewohnt.
Dieses Sexualitätskonzept wurde durch die neueren sexologischen Forschungen erschüt¬
tert. Reizsummierung und Spannungsreduktionsprinzip können nicht länger unbefragt als
naturgegebene Voraussetzungen der Sexuaütät angenommen werden. Dies wüd dann
besonders deutüch - wie Bittner gezeigt hat - wenn sexuelle Beziehungen in eme
Konfliktsituation geraten (Bittner 1982, S. 13ff.). Nach den neueren Erkenntnissen
haben „nicht-sexuelle" soziale Faktoren einen weitaus größeren Einfluß auf das Sexual¬
verhalten als Psychoanalyse und Volksglaube wahrhaben wollten.
Gunter Schmidt, der auf diese Erkenntnisse im deutschsprachigen Raum erstmals
hingewiesen hat, formuliert etwas überpointiert: „Nicht weil wir sexueU enegt sind, haben
wir Sexualität; sondern wir streben sexuelle Enegung an oder suchen sie auf, um
Sexuaütät erleben zu können" (Schmidt 1982, S. 29).
Die Revision des Sexuaütätsbegriffs hat die Neuorientierang der sexualpädagogischen
Theorie nach 1968 nicht eingeleitet, aber Konzeptionen unterstützt, die sich gegen die
negative Sexualerziehung richten und menschhche Sexualität und sexueUes Verhalten
als
einen Lernprozeß begreifen. Ähnlich wie in der allgemeinen Lerntheorie die ontologisie-
renden Definitionen von IntelUgenz und Begabung revidiert werden mußten, hat die
Neudefinition des Sexualitätsbegriffs Entsprechungen in der Sexualpädagogik, für die
Fricker und Lerch einen systematischen Entwurf vorgelegt haben. Sexualpädagogik,
die der Triebtheorie entsagt, kann nicht mehr ausschüeßüch als behütend und gegen¬
wirkend handeln; sie muß sich als aktiv kreierend verstehen (Fricker/Lerch 1976,
S. 180ff.).
Mit diesem Gedanken ist ein Grundprinzip der emanzipatorischen Sexualerziehung
angesprochen. Wenn von „der" emanzipatorischen Sexualerziehung die Rede ist, so muß
sogleich eine Einschränkunggemacht werden. Der inflatorische Gebrauch desEmanzipa¬
tionsbegriffs, der in der Allgemeinen Pädagogik beklagt wüd, ist auch für den Bereich der
Sexualpädagogik symptomatisch. Die Diskussion der unterschiedUchen Positionen steht
erst am Anfang. Eine Zusammenfassung der Erziehungsziele kann nicht ohne Vorbehalte
und nur unter Berücksichtigung des größten gemeinsamen Nenners erfolgen.
Emanzipatorische Sexualerziehung löst die Begrenzung auf die biologische, reproduktive
Funktion der Sexualität auf und bezieht die psychischen und sozialen Determinanten mit
ein, die die Beziehungen zwischen den Menschen beeinflussen. Sie erkennt die Sexualität
des Kindes an und versteht sich als positives Geleit in allen Phasen der menschhchen
Entwicklung. Die Gleichrangigkeit der Geschlechter ist ein wichtiges AnUegen.
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Aufhebung der Unterdrückung des weibüchen Geschlechts fordert sie die
Neureflexion
über die RoUe von Minderheiten. Homosexuahtät soll ohne Abwertung neben der
Heterosexuahtät stehen. Diese - steUvertretend für andere genannten
- Ziele setzen die
kritische Einsicht in die historischen Bedingungen vonNormen voraus. Emanzipatorische
Sexualpädagogik fördert das Verständnis dafür, daß Normen veränderbar sind. Sie
macht
einsichtig, daß Rollenzwänge, Stigmatisierung, Doppelmoral und sexuelle Tabus geseU¬
schaftüche Funktionen haben, und sie versucht Hufen zu geben, um festgeschriebene
Verhältnisse zu lockern oder aufzulösen (vgl. u.a. Kentler u.a. 1969; Kentler 1970,
1977; Kerscher u.a. 1977, S. 175ff.; Bornitzki/Kerscher 1977, S. 115ff.;
Weiss
1974).
Sofem der emanzipatorische Entwurf ausschüeßüch den geseUschaftüchen Ansatz favori¬
sierte, mußte er sich den Vorwurf der neuen Einseitigkeit
- diesmal mit geänderten
Vorzeichen - gefaUen lassen. Die überüeferte repressive Sexualerziehung argumentierte
weitgehend individuaüstisch. Sexualangst, Kommunikationsschwierigkeiten, das
Schei¬
tern einer Beziehung und andere sexuelle Probleme konnten in der individuellen
Sichtweise nur als persönüches Versagen erkannt werden. GeseUschaftüche Aspekte
wurden in der negativen Pädagogik nur dann thematisiert, wenn es um die Beschwörung
von Gefahren und Abgründen ging. Die Kehrtwendung auf ausschüeßüch geseUschaftli-
che Aspekte markiert eine ähnüche Vereinseitigung, wenn sie darauf abzielt, jede
persönliche Verantwortung auf soziale Ursachen abzuwälzen.
Scarbaths Plädoyer für ein personal-dialogisches Konzept der Sexualerziehung könnte
in diesem Zusammenhang korrigierend wirken, vorausgesetzt, daß sein Postulat der Du-
Beziehung auch alsUnterstützunggesellschaftücher Aspekteverstandenwird undnicht zu
einer neuen individualistisch-privatistischen Orientierung führt (Scarbath 1982,
S. 117ff.). Auch stellt sich bei der Heraushebung der Du-Beziehung die Frage, wie
die
autoerotische Sexuahtät (Masturbation) eingeordnet werden soll, was Bittner angesichts
noch recht virulenter Abwertungen in diesem Bereich kritisch zu bedenken gegeben hat
(Bittner 1982, S. 19).
Ähnüche Bedenken wie Scarbath hat Ott in seiner Untersuchung der Praxiskonzepte
antiautoritärer Kinderläden erhoben. Zwar steht Ott die Unterstützung der sexueUen
Interessen der Kinder fest, bemängelt aber die Vernachlässigung anderer wichtiger
Erziehungsmomente. Zu den unterbeüchteten Fragen zählt er die Hilfe zur Entwicklung
empathischer Fähigkeiten und „das bewußte Schaffen von Kommunikationssituationen,
in denen nicht vonangig sexuelle, sondern emotional-kognitive Erfahrung des Partners
ermöglicht und eingeübt werden kann" (Ott 1981, S. 34).
Das Vertrauen auf die REicHsche Konzeption der Sexualökonomie mag hier die
Begründung für die Laisser-faire-Haltung abgegeben haben. Denn ähnüch wie
bei den
Vertretern der konservativen Sexualmoral steckt auch in dem REicHSchen Sexuaü-
tätskonzept ein fester Glaube an die Natürtichkeit der Sexualität. Die Folgerungen waren
lediglich an einem anderenZiel ausgerichtet. „Normale", „gesunde" Sexuahtät
entwickelt
sich von selbst, wenn sie - so Reich - nicht behindert wird (vgl. Schmidt 1982, S. 30).
Die Ideologiegefährdung zeigt sich nicht nur in der Definition von Sexuaütät, sondern
auch in der Konzeption des Entwicklungsbegriffs. Wird Entwicklung als quasi-biologi-
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scher Reifungsprozeß verstanden, dann treten gerade jene wichtigen Faktoren außerhalb
des Bückwinkels, die die entscheidenden Determinanten der sexueUen SoziaUsation
ausmachen. Für die pädagogischen Maximen ist eme solche Grundannahme nicht
unbedenklich, weü sie zu einseitigen Forderungen führt, die letztüch die Utopie einer
pädagogischen Provinz beschwören (Ostermeyer 1978, S. 122ff.). Die erziehungs-
wissenschaftüchenMotivationen des Geleits Uegen in der Anerkennungdes komplizierten
Interaktionsprozesses des Kindes mit seiner Umwelt. Moral und sexueUe Soziahsation
sind untrennbar miteinander verbunden, wie namentüch die kognitiv-evolutionären und
struktiirfunktionalen Soziaüsationstheorien gezeigt haben (vgl. Runkel 1978, S. 129ff.).
Inhalte und Ziele einer kritischen Sexualpädagogik, die zwischen Identitätsfindung,
Personatisation und Emanzipation unter den Aspekten von Widerstand und notwendiger
Anpassung zu vermitteln sucht, hat Mechler entwickelt. Zwischen
den Polen Indivi¬
duum und Gesellschaft wird der mitmenschücüe Aspekt der Personaüsation deutüch
akzentuiert (Mechler 1974a, S. llff.). Daß dieser Akzent in anderen Konzeptionen
gegenüber den geseUschaftüchen Fragen gelegentUch zu verkürzt dargesteUt erscheint,
hegt in der Geschichte der Sexualpädagogik begründet, die über lange Epochen
nur
privatistische Züge trag.
Die Sexualerziehung bewußt als poütische Erziehung zu etablieren, lautet demgegenüber
die Forderang Kentlers (1969, S. 37ff.; 1970, S. 32ff.). In Anlehnung an die Gesell-
schaftsanalysen von Reich, Horkheimer, Fromm u. a. werden der autoritäre
Charakter
des sexueUunterdrücktenMenschenund seine faschistoide PsychostrukturherausgesteUt.
Die Ich-Schwäche bzw. der totale Identitätsverlust des repressiv erzogenen Menschen
bewüke seme Bedürftigkeit nach autoritären Führerpersönüchkeiten und zugleich den
Zwang, den Aggressionsstau auf hilflose Minderheiten zu entladen. Die geseUschaftüche
Funktion der autoritären Erziehung zu verdeutüchen und die positiven Schlüsse im Sinne
eines demokratischen Erziehungs- und GeseUschaftsverständnisses zu ziehen, machen
nach Kentler den poütischen Charakter der Sexualerziehung aus. Der normativen
Pädagogik gegenüber ermögücht diese These die Erkenntnis, daß in der Sexualerziehung
massive Mechanismen der politischen Sozialbation wirksam sind, die weit über die
Ansprüche an individuelle Tugenden hinausgehen.
Gegenüber der ontologisierenden Betrachtungsweise von Sexuahtät und Sexualerziehung
ist dies sicher ein Erkenntnisfortschritt, wenngleich zu kritisieren bleibt, daß diese These
oft sehr aUgemein büeb und über programmatische Erklärungen hinaus nur selten
konkrete ökonomische und geseUschafthche Zusammenhänge analysiert wurden (vgl.
Amendt 1977, S. 17ff.; Koch 1975). Dem genereUen poütischen Ansprach wurde zwar
vehement widersprochen, der Widerspruch jedoch nicht qualifiziert belegt. Wenn
Maskus (1979, S. 18) zum Beispiel argumentiert, daß die biologische Information
im
Rahmen der Sexualerziehung „überhaupt nichts mit politischer Erziehung zu tun" habe,
so bedarf es nur eines BUcks auf die Geschichte dieses Schulfachs, um zu erkennen, daß
Biologie der poUtischen Zurichtung und weltanschauhchen Prägung gegenüber
keines¬
wegs ünmer immun gewesen ist (vgl. Koch 1975, S. 109).
Für die Gegenwart hat
Kattmann verdeutücht, daß die Vermittlung biologischer Gegebenheiten keinesfaUs
geseUschaftüch neutral verläuft, sondern stets auch ein bestimmtes Büd
des Menschen
vermittelt (Kattmann 1979, S. 137ff.).
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Emstzunehmen ist hingegen die Kritik, die das Festhalten der nicht-repressiven Sexual¬
erziehung an dem ModeU der autoritären GeseUschaft in Frage stellt und auf die
historische Beschränktheit dieses HenschaftsmodeUs hinweist. Unter dieser Fragestel¬
lung haben D. und Th. von Freyberg neuere Konzepte der Sexualerziehung analysiert.
Nichtrepressive Sexualerziehung, die die gewandelten geseUschaftüchen Strukturen igno¬
riere, erziehe gleichermaßen zur Anpassung, mdem sie - ähnüch wie die repressive
Erziehung - die aktueUen Henschaftsverhältnisse außer acht lasse. Sie sei eme Strategie
der Entmündigung, weü sie von emer Henschaft rede, „die es so mcht mehr gibt" (D. u.
Th. von Freyberg 1971, S. 29). Diese veraUgemeinemde Behauptung muß zwar (heute
wieder) als optimistisch bezeichnet werden, namentüch wenn es um die Erziehung in der
Schule geht - worauf ich noch eingehen werde -, die prinzipieUe Berechtigung der Kritik
ist jedoch nicht abweisbar. Sie wurde in spätere Konzepte der emanzipatorischen
Sexualerziehung mit einbezogen (u.a. Kentler 1977, S. 84ff.).
Die Bedeutung der REiCHSchen Lehre für die Sexualpädagogik - die konstruktiven
Mögüchkeiten und die Gefahren ideologischer Verfestigungen - kann in theoretischer
Hinsicht als geklärt betrachtet werden (Dahmer 1977, S. 54ff.; von Freyberg 1971;
Koch 1977, S. 39ff.). Weitere Widersprüche innerhalb der sich emanzipatorisch verste¬
henden Sexualpädagogik hat Dahmer aufgezeigt. In einem Gutteü ihrer Zielsetzungen,
wie „menschenfreundüche Sexualmoral" oder „Befähigung" zu Zärtüchkeit, Liebe,
Glück und Genuß, manifestiere sich eine Separierung der Sexuaütät, die zu überwinden
die emanzipatorische Erziehung anstrebe. „Sie ratifiziert zögernd, verstohlen morati-
sierend, den naturwüchsig ablaufenden Wandlungsprozeß der EinsteUungen und des
Verhaltens, versteht sich aber als Pionier der Emanzipation" (Dahmer 1977, S. 76).
Verbietet das breite Spektrum der emanzipatorischen Sexualpädagogik zwar eme Veraü-
gemeinerung dieser These, so fehlen doch nicht Konzeptionen, denen dieser Hauch der
Studentenbewegung noch eigen ist. Die Autonomie der Pädagogik - theoretisch zwar
heftig befehdet - feiert gelegentUch noch fröhüche Urständ.
Angesichts mancher innerpädagogischer Reformschwärmerei ist der Hinweis Claussens
wichtig, daß viele Kontroversen, etwa um die geschlechtsspezifische Erziehung, „vonan¬
gig nicht pädagogisch-wissenschafthcher, sondern geseUschaftüch-poUtischer Art" sind
(Claussen 1978, S. 48f.). Gerade im Bereich der Geschlechtsrollenerziehung hat sich
auch gezeigt, daß die emanzipatorische Sexualpädagogik in manchen Gebieten über die
Erklärung guter Absichten kaum hinausgekommen ist. Dies gut sowohl für die Analyse
der Problematik als auch für Reformkonzepte, die im Vergleich zu der Problemsicht
feministisch orientierter Arbeiten oft einäugig büeben (vgl. Kentler 1977, S. 85;
Brehmer 1982).
Auseinandersetzungen um den emanzipatorischen Ansatz gab es oft dort, wo man den
personalen Bezug übersah oder nicht sehen woUte. Namentüch in Konfliktfällen unter¬
stellte man die Erziehung zur Libertinage, zu sexueller Habgier und die Kopplung der
Erziehung an die SexweUe in den Massenmedien. Man identifizierte emanzipatorische
Erziehung mit Erscheinungen, von denen sich diese ausdrücküch abgrenzte und die sie im
Rahmen der geseUschaftspoütischen Aufklärung zu ihrem Analysegegenstand erhoben
hatte. Emanzipatorische Sexualerziehung hat nichts mit der Sexuaütät im Sinn, die im
Dienst der Absatzwerbung steht. Die Unterstützung der „Konsum-Sexuatität" gehört
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nicht zur Logik emanzipatorischer Sexualerziehung. Angesichts der Verfremdung von
Sexuaütät ist eher eme Neureflexion der Askese angezeigt - wie Gamm hervorhebt -
freüich unter anderen Vorzeichen als Friedrich Wilhelm Foerster sie nahelegte
(Gamm 1977, S. 190).
Wü sind damit bei der dritten Position gegenwärtiger Sexualpädagogik, die W. Fischer
sexualaffirmative Geschlechberziehung genannt hat, (1971, S. 160ff.), angelangt. Zwar
wirdvon ihren Vertretern gerne das Etikett der Emanzipation bemüht, undpathetischdie
Abkehr von der autoritären Sexualmoral gefordert, in Wahrheit aber ein Verfahren in
Gang gesetzt, das ledigüch die Methoden der manipulativen Normierung austauscht. Es
handelt sich um die pädagogische Komponente von Marcuses repressiver Entsubü-
mierung.
Im Bereich der Schule sind die Schwerpunkte der affirmativen Sexualerziehung am
leichtesten zu erkennen: die Überfrachtung des Sexualkundeunterrichts mit biologischen
Detailfragen (beispielhaft der Sexualkunde-Atlas von 1969); die Absage an die körperü-
chen Schäden der Masturbation und die gleichzeitige Suggerierung von psychischen
Folgen; die Lösung der Homosexuahtät aus dem Bereich der Krüninatität, um sie in den
Bereich der Pathologie zu verweisen; die Forderung der Kultusmimster (in ihren
Empfehlungen zur Sexualerziehung in den Schulen), daß „die jungen Menschen ihre
Aufgaben als Mann oder Frau" erkennen sollen. In solchen Fällen bedarf es nur eines
flüchtigen Vergleichs mit der überlieferten Soziaüsationspraxis, um zu erkennen, daß hier
die überüeferten Tabus mit modifizierten Techniken verteidigt werden sollen. Als
problematischer - weil schwerer durchschaubar
- erweisen sich die Aufklärungsserien in
Jugendülustrierten. Vordergründig betrachtet sind hier die Zugeständnisse an die kogniti¬
ven und emotionalen Bedürfnisse der Jugendüchen viel weitergehend. Die Verknüpfung
der „Aufklärung" mit den Marktinteressen und die gleichzeitige Isolierung der Sexuaütät
hat Fröhlich bereits 1968 nachgewiesen. Informationen über Schönheitsideale und
sexueUe Attraktivität büden mit der Kosmetik- und Modewerbung eine untrennbare
Einheit. Eine Aufklärung über die Mechanismen der vermarkteten Sexuahtät wird von
einer Zeitschrift wie „Bravo" verständhcherweise nicht geleistet (vgl. Knöll/Stefen
1978).
Hinsichtüch der kirchlichen Normen zur Sexualmoral zeigen sich namentlich im kathoü¬
schen Bereich gegensätzüche Meinungen, die durch die Position der offizieUen küchüchen
Lehrmeinung und die von kathoüschen Theologen oder engagierten Laien gekennzeich¬
net sind. Für den Bereich der Sexualerziehung zeigt sich im ganzen ein differenzierteres
BUd von Zielvorstellungen und Werten, als die dogmatischen Lehrsätze der Amtsküche
vermuten lassen (vgl. Graf 1974, S. 128ff.; Gründel 1978, S. 75ff., 1982, S. 93ff.;
Wagner 1978, S. 160ff.).
Ein geschlossenes theoretisches Konzept der negativen Sexualpädagogikhegt gegenwärtig
nicht vor. Wohl aber lassen sich - und oft dort, wo man sie aufgrund von progressistischen
Ansprüchen zunächst nicht vermutet
- Rudimente manichäischen Ursprungs in Medien,
Handreichungen und Zielformuüerungen wiederfinden (Scarbath 1978, S. 28ff.). Die
ernstzunehmenden poütischen Hemmnisse gehen von einer „Gegenaufklärung" aus, die
nicht nur die emanzipatorische Sexualpädagogik, sondern Emanzipation im allgemein¬
pädagogischen und geseUschaftüchen Verständms verdächtigt und verurteilt (Koch 1979 a
undb).
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Das im Bereich der Sexualpädagogik eindrucksvollste Beispiel der Rückwärtsorientierung
zeigte sich in den Aktivitäten einzelner Eltern, die in den Richtümen der Kultusmimster
einen Verstoß gegen das Elternrecht sahen und diesen Streit bis zum Bundesverfassungs¬
gericht schleppten (vgl. Lutzmann 1978, S. 45ff.). Dieser Feldzug trug zwar zu einer
erhebüchen Verunsicherang der Lehrer bei und brachte nicht selten reformerische
Ansätze zum Erüegen (vgl. Albrecht-Desirat 1978, S. 59ff.), führte jedoch letztüch
eme Entscheidung herbei, die die Berechtigung der schuüschen Sexualerziehung bestä¬
tigte (siehe das Urteü im Wortlaut bei Maskus 1979, S. 109ff.). Unter der Voraussetzung,
daß der Gesetzgeber die Einführung der Sexualkunde regeln muß, steUt das Urteil den
staatUchen Erziehungsauftrag als gleichrangig neben den des Elternhauses. Wenngleich
das Urteü nicht frei von Mißverständtichkeiten ist und - notwendigerweise - weit hinter
den Forderungen von anthropologisch begründeten Konzepten zurückbleiben muß (vgl.
Borneman 1978, S. 91 ff.), sind die durch es eröffneten Mögüchkeiten für den Abbau der
Verunsicherung und für die Etablierung einer verantwortungsvoU durchgeführten Sexual¬
erziehung doch positiv einzuschätzen (Hufen 1978, S. 69ff. und S. 183ff.; Maskus 1979,
S. 64ff.). Das fächerübergreifende Unterrichtsprinzip, mit dem Sexualerziehung wahrge¬
nommen werden soU, ist durch die Praxis der gegenseitigen Zuschiebung der Verantwor¬
tung gelegentUch in Frage gesteUt worden (Lutzmann 1977, S. 94ff.). Die Unverbindüch-
keit des Erziehungsauftrages durch ein neues Fach beheben zu woUen, würde jedoch
Tendenzen fördern, die Sexuaütät in einen Sonderbereich zu verweisen. Schulorganisato¬
rische Maßnahmen, wie die Absicherung sexualpädagogischerThemen in den Stundenta¬
feln, scheinen geeignet, um Zuständigkeiten verbindhch zu regeln. Hier ist auch das
Problem der Zusammenarbeit unter den Lehrern angesprochen, auf das Knoop aufmerk¬
sam gemacht hat. Der gegenwärtig noch unzureichende Stand der praktischen Arbeit in
den Schulen geht nicht zuletzt auf das Konto der weitgehenden Vereinzelung des Lehrers
im SchulaUtag. Hier ist die Erinnerung an die Projektmethode von Bedeutung. Knoop
u. a. haben ein interdiszipünäres Curriculum vorgestellt, an dem Fächer wie Biologie,
"Poütik/GeseUschaftslehre, Deutsch, Musik, Reügion und Kunst/Design beteiügt sind
(Knoop 1977). „Sexualerziehung im Teamwork" signaüsiert das Prinzip, das die vielfälti-
gen Vermeidungsstrategien einschränken könnte.
Weitergehend als die Kritik an dem Unterrichtsprinzip sind die Bedenken, die die
Mögüchkeiten einer emanzipatorischen Sexualerziehung in Verbindung mit den Funktio¬
nen der Institution Schule in Frage steUen. QuaUfikationsfunktion, Selektions- und
Legitimationsfunktion fördern ein Konkunenzdenken, das mitmenschhchen Umgang in
der Schule erschwert. Die Organisation der Lernbedingungen schafft zusätzüch ein Küma,
das der Förderung von Sexualität als „Lust und Lebensfreude" (so die Hamburger
Richtlinien zur Sexualerziehung 1970, S. 4) entgegensteht (Müller 1979, S. 72ff.).
Gleichwohl kann der Verzicht auf schulische Sexualerziehung nicht die Konsequenz sein.
Kinder und Jugendüche durchlaufen in der Schule entscheidende Stadien ihrer sexueUen
SoziaUsation. Sexualerziehung ereignet sich auch dort, wo sie unbewußt übergangen oder
bewußt vermieden wird. Der „heimliche Lehrplan" läuft über die Interaktion ebenso wie
über Unterrichtsthemen, die vordergründig betrachtet mit Sexuaütät gar nichts zu tun
haben (Henke 1980). Die institutionellen Widrigkeiten können nur Anregung für
Überlegungen sein, einen Teil der Sexualerziehung in Nischen zu verlagern, wie sie sich
etwa in Arbeitsgemeinschaften oder während eines Heimaufenthaltes bieten (vgl.
Müller 1980, S. 6ff.).
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Systematische Sexualerziehung verlangt nach curricularer Fundierung.
Richtlinien und
Lehrpläne gehen über die allgemeinen Zielangaben kaum hinaus, wenn man von
der
Auflistung von Themenbereichen einmal absehen wül (vgl. Kluge 1976).
Zwei bemerkenswerte Ansätze seien hervorgehoben, das .geschlossene" und das „offene Curricu¬
lum". Das geschlossene Curriculum beschränkt sich im wesentUchen auf operationaUsierbare
Lernziele, die in Grob- und Feinziele gegUedert werden. Die OperationaUsierbarkeit erhebt den
Anspruch auf gezielte Beeinflussung des Rezipienten. Die EinsteUungs- und Verhaltensänderungen
werden in meßbare Kategorien aufgegliedert, um die Effektivität des Ansatzes zu prüfen. Für das
geschlossene Curriculum hat Kluge ein Strukturkonzept vorgelegt,
das er in drei Phasen ghedert:
1. Begründung, Findung, Auswahl von Lernzielen. 2. Erste Erprobung ausgewählter
Lernziele.
3. Evaluation und Revision des sexualkundüchen Lernzielkatalogs (Kluge 1982, S. 67ff.). Gegen¬
über der Unverbindüchkeit der Zielsetzungen in früheren Konzeptionen besticht der Entwurf
zunächst durch die Festlegung auf Fein- und Grobziele, die den Lehrer zu einem systematischen
Unterricht verpflichten. Jedoch läßt Kluge bereits bei der Ausarbeitung der Phasen
die Tendenz
erkennen, „die didaktischen Mögüchkeiten eines Unterrichtsstoffes zu stark einzuengen,
dem Lehrer
also wenig Spielraum (zu) lassen" (Kluge 1982, S. 72; vgl. auch Benz 1982,
S. 82). Diese dem
geschlossenen Curriculum immanente Tendenz wüd sehr plastisch
in der „Lernzielfindung für den
sexualkundüchen Sachunterricht im Primarbereich", die D. Schmidt (1981, S. 89ff.) vorgelegt hat.
Sieht man einmal von den ReaUsierungschancen und ungelösten Deduktionsproblemen ab, so steUt
sich angesichts des unentwirrbaren Netzes von Lernthemen und deren Querverbindungen (vgl.
das
SchaubUd ebd. S. 94) die Frage, ob hier nicht Lehrer und Schüler gleichermaßen einem
Prozeß
unterworfen werden, der Unterricht zu einem technokratischen Management verkommen
läßt.
Das „offene Curriculum" räumt von vornherein ein, daß jeder Unterricht
von dem Planungsvorhaben
abweicht und daß demLernprozeß Einflüsse innewohnen, die nicht exakt kalkulierbarund schon gar
nicht meßbar sind. Lernziele wie Angstreduktion, Liebesfähigkeit oder eine partnerschaftüche
EinsteUung in auswertbare Kategorien aufzuteüen, ist nicht mögüch und nicht
wünschenswert. Das
offene Curriculum versteht sich vielmehr als ein Konzept, das an der Reaüsierung von Lernsituatio¬
nen ausgerichtet ist, die nicht bis in die kleinsten Detaüs vorprogrammiert
sind. Von Interesse ist
weniger das „Endverhalten" als vielmehr das gemeinsame, offene Gespräch,
das gemeinsame
Fragen, die Beteiligung der Schüler an der Unterrichtsplanung
oder die gemeinsame Erkundung.
Offenes Curriculum versteht sich als eine „Kampfparole gegen zu viel Planung, zu viel Autoritäts¬
anspruch, zu wenig Experimentierbereitschaft" (Brügelmann 1976, S. 122),
ohne jedoch damit der
Planlosigkeit das Wort zu reden (Müller 1979, S. 132). Das geschlossene
Curriculum steht den
Lehrer weitgehend in die Pflicht verordneter Lernzwänge, während das
offene Curriculum den
Versuch macht, zwischen den Lernzielen und den Schülerinteressen zu vermitteln.
Die Entscheidung für die eine oder die andere Form des Lehrplans beinhaltet zugleich
die
Defimtion der Lehrerrolle. Der Lehrer des offenen Curriculums vertritt
- nicht nur im
Konfliktfall - das AnUegen der Schülerinnen und Schüler und versucht von
diesem
Standpunkt aus den vielfach verflochtenen Erwartungen an seine
RoUe gerecht zu werden.
Eme sehr gute systematische Übersicht über die RoUe des Sexualerziehers
haben
Marburger/Sielert (1980) gegeben. Zwar bezieht sich das erarbeitete RoUen-Ensem-
ble aufden Mitarbeiter in der außerschuhschen Jugendarbeit, es läßt sich jedoch in vielen
Aspekten auf die Schule übertragen. Die Autoren nennen: die
Rolle als Erwachsener, die
Sexual- bzw. Geschlechtsrolle, die Rolle als Angehöriger einer Sozialschicht, die Rolle als
Repräsentant einer Organisation, die RoUe als Teammitgüed,
die Rolle als Fachmann, die
RoUe als Repräsentant der Eltern und die RoUe als Repräsentant
des Rechtssytems
(Marburger/Sielert 1980, S. 77ff.). Die psychoanalytischen Aspekte,
die sich für den
Sexualerzieher aus den verschiedenen Rollenerwartungen herschreiben, hat Fürstenau
(1971, S. 75ff.) dargelegt. Die zahlreichen Konflikte,
die in der Vergangenheit im
Zusammenhang mit der Sexualerziehung auftraten, werden vor
dem Hintergrund dieses
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RoUen-Ensembles plausibel (Albrecht-Desirat 1978, S. 62ff.), wenngleich nicht
verkanntwerden darf, daß Sexualpädagogik oft nur ein symboUiaftes Konfliktfeld war, auf
dem weitergreifende geseUschaftüche und poütische Probleme ausgetragen wurden
(Amendt 1977, S. 17ff.).
Eine Neudefinition der LehrenoUe ist für das Verfahren des offenen Curriculums
unabdingbar. Sie ist freüich nicht mit einem SoUdaritätsappell eneichbar (vgl. Für-
stenau 1971, S. 85), sondern bedarf der institutioneUen Absicherung, wül man die
Lösung des Problems mcht dem persöntichen Good-Wül des Erziehers überlassen (Graf
1974, S. 242ff.). Auch Empfehlungen, Richtümen und das Urteü des Bundesverfassungs¬
gerichts lösen die Problematik der LehrenoUe nur im Vorfelde. Hier ist die sexualpädago¬
gische Lehrerausbildung angesprochen. Ein Studium, das den Erfordernissen der sexual¬
pädagogischen Unterrichtspraxis gerecht wird, wäre grob zu gliedern in: 1. GeseUschaft¬
üche Aspekte, 2. Psychologisches Trauring der Erzieher, 3. Die Erarbeitung von
didaktischen und methodischen Fragen (Koch 1981, S. 815ff.). Bestandsaufnahmen an
den bundesrepublikanischen Hochschulen und Universitäten haben gezeigt, daß die
Defizite selbst dort erhebüch sind, - etwa im Fachbereich Biologie-, wo man den
Problembereich am ehesten erwarten würde (Albrecht-Desirat/Pacharzina 1977, S.
163 ff.). Entsprechend dürftig sind die Lehrangebote in den anderen zuständigen Diszipü-
nen (Allgemeine Erziehungswissenschaft, Schulpädagogik, Sozialpädagogik, Soziologie
etc.). Für die Ausbüdung des Lehrers zum Sexualberater hegt erst ein einziges Konzept
vor, das die Voraussetzungen und Mögüchkeiten im Rahmen der Schule umreißt
(Kerscher/Dietze 1979).
Oft ist die Unzulänghchkeit der Ausbilung kein spezifisch sexualpädagogisches Manko,
wükt sich jedoch auf diesen Bereich besonders negativ aus. Das gut zum Beispiel für die
Elternarbeit, die in der Lehrerausbildung weitgehend unterbehchtet ist und die in der
schuüschen Praxis hauptsächlich auf den technokratischen Abbau von Reibungsflächen
zwischen der Institution Schule und dem Elternhaus ausgerichtet ist. Emanzipatorische
Elternarbeit im Bereich der Sexualerziehung hätte die Aufgabe, die generations- und
schichtenspezifischen Unterschiede in der EinsteUung zur Sexuaütät zu problematisieren,
bevor didaktische Fragen des Unterrichts erörtert werden (Kentler 1975; Lohrenz
1978, S. 138ff.). Dies gut auch für die Arbeit im Kindergarten (Huppertz 1978, S. 102ff.)
und prinzipiell auch für die außerschuüsche Jugendarbeit, obwohl gerade hier die
Kommunikationsmögüchkeiten des Erziehers mit den Eltern sehr eingeschränkt sind
(Marburger/Sielert 1980, S. 90ff.).
Viel beklagt ist der Stand der empirbchen Forschung. Frühe Untersuchungsansätze (vgl.
Hunger 1960) konnten in den letzten fünfzehn Jahren aUenfaUs in der Form weiterer
Pilotstudien vorgelegt werden (Plössnig 1974, S. 181ff.; Löwe 1981, S. 59ff.). Die
Untersuchungen von Sigusch und Schmidt zum Sexualverhalten von Schülern und
jungen Arbeitern sind - von ganz wenigen Ausnahmen abgesehen - ohne Nachfolge
gebüeben (Schmtdt/Sigusch 1971; Sigusch/Schmidt 1973). Hierzu gehören die Arbei¬
ten von Schlaegel u. a. (1975) über die Beziehungen, Sexualmoral und die Eheperspek¬
tiven Jugendücher. Sie bestätigen im wesentüchen die Arbeiten von Schmidt und
Sigusch, nach denen die traditioneUen Sexuaütätsvorstellungen durch ein „Uberales
Beziehungskonzept" abgelöst wurden, das freilich nicht ganz ohne Widersprüche bleibt.
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Erhebungen im östeneichischen Raum zeigten ähnüche Trends (Mechler 1977).
Über
die wohl umfangreichste Untersuchung zum Sexualwissen und -verhalten gibt es
derzeit
nur Vorinformationen, die im Rahmen einer umfassenden Studie des Bundesminbteriums
für Jugend, Familie und Gesundheit 1983 veröffenthcht
werden soUen. Gravierend
erscheinen die Defizite der Jugendüchen im Bereich des biologischen Wissens, auch die
Mängel der schutischen Sexualerziehung dürften nach den Vorberichten
erhebüch sein
(vgl. Sexualpädagogik und Familienplanung 3/81, S. 1). In
der Frage der schutischen
Sexualerziehung werden freiüch nur Trends deutüch, die in Erhebungen
kleineren
Umfangs bereits aufgezeigt wurden (vgl. Lutzmann 1977, S. 157ff.).
Den Ergebnissen
der Lehrerbefragung entsprechen manche FeststeUungen auf seiten der Schüler,
wenn sie
nach ihren Erfahrungen und Wünschen gefragt werden (Glück 1981, S. 121ff.).
Daß empirische Erhebungen im Raum der Schule oft schon im Vorfelde
der Kultusbüro-
kratie abgeblockt werden, ist eine Erfahrung, der sich kaum ein Forscher-Team
bisher
entziehen konnte (Lutzmann 1977, S. 94ff.). Schulpoütisches Kalkül, das Bedürfnis,
Ruhe und Ordnung zu wahren oder Sorgen um die nächste Landtagswahl heßen Projekte
scheitern, auch wenn heiklere Themen vorsorghch aus dem Fragenkatalog ausgeklammert
waren. Viele Fragen der sexuellen SoziaUsation und der Unterrichtsforschung
sind
entsprechend offen (Kluge 1981, S. 157ff.). Eine methodenkritische
Diskussion steht
entsprechend erst ganz am Anfang (Plössnig 1974, S. 147ff.).
Obwohl die empirischen Daten - etwa zum Sexualverhalten der Jugendüchen
-noch keine
Festschreibung der Lernziele bemhalten, sondern emer Diskussion bedürfen,
wie Henke
(1982, S. 41 ff.) dargelegt hat, stellen die lückenhaften Forschungsergebnisse
doch ein
beträchtUches Manko dar. Die Behinderungen der empirischen Forschung sind zu
bedauern - für die Vermutung, daß die Abwehrhaltung der Schulbürokratie
in Aufge¬
schlossenheit und Förderfreundüchkeit umschlagen könnte, gibt es keinerlei reaüstische
Anhaltspunkte. Vor dem trüben Horizont der poütischen Gegebenheiten
bietet der von
Bienewald (1981) praktizierte Ansatz der emanzipatorbchen Aktiomforschung opti¬
mistischere Momente.
Quantitativ betrachtet, heben sich die Aktivitäten der Medienproduzenten
von den
vereinzelten Ansätzen der empirischen Forschung sehr deutüch ab. Die Jahre nach 1968
brachten eine FüUe von Lehr- und Lernmitteln auf den Markt. Oft genug
handelte es sich
jedoch nur um Modelle, die die überüeferten restaurativen
Inhalte mit neuen technischen
Anangements variierten. Mediendidaktisch scheint auch
in Neukonzeptionen, die die
Erkenntmsse der Sexualforschung berücksichtigen, das Hauptinteresse der Autoren auf
der Inhaltsebene zu üegen, die die Kontextebene des Mediums weitgehend außer
acht
läßt. Mit der Kontextebene ist der Verwendungszusammenhang gemeint; die Information
darüber, wie mit den angebotenen Inhaltenim Unterrichtverfahren werden
soll. ImSinne
eines offenen Curriculum erscheint es notwendig, die Medien stärker auf den Ablauf
soziosexueUer Lernprozesse der Schülerinnen und Schüler zu beziehen.
Das bedeutet die
Absage an ein Konzept, das sich überwiegend an dem
Medium als Informationsträger
orientiert. Demgegenüber werden jene Momente stärker berücksichtigt,
die Handlungs¬
und Verfahrensfragen unterstützen: „Erkundungsanregungen, Spielanleitungen,
Beob¬
achtungsaufträge, Hinweise zur aktiven Mormationsbeschaffung" (Müller
1977,
S. 182). Die Funktion eines Lernmittels muß nicht mit seinem
manifesten Inhalt identisch
sein, sondern der Lernprozeß kann auch gegen die Absicht des
Mediums organisiert sein,
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mdem zum Beispiel ein wissenschaftlich nicht haltbares Konzept auf seine beabsichtigten
Wükungen hin untersucht wüd. Für die Einschätzung eines Mediums auf der inhaltüchen
Ebene wurden eine Reihe von Kriterien entwickelt (U. Reich 1981, S. 187ff.). Zu ihnen
zählt: der Sexuaütätsbegriff, die Erörterung der geschlechtsspezifischen RoUenkonflikte,
der Aussagegehalt von BUdem etc.
Sexualpädagogische Praxiskonzepte, die den Kriterien der Kontext- und Inhaltsebene
entsprechen, smd zwar in der Minderzahl, dennoch gibt es einige bemerkenswerte
Entwürfe, die Beachtung verdienen. Stellvertretend für andere seien genannt:
Fröhlingsdorf u.a. 1973-1976 (Primarstufe); Kuchta/Penne 1973 (Orientierungs¬
stufe); Figge u. a. 1977; Jöckel 1978; Kattmann 1975 (Sekundarstufe); Fricke/Klotz/
Paulich 1980; Marburger/Sielert 1980 (außerschuüscüe Jugendarbeit). Erwähnt
seien auch die Mögüchkeiten, Sexualerziehung auf der Basis von Rollempiel und
Selbsterfahrung zu gestalten, wofür Kutzleb u. a. (1977) Hinweise und Hilfen gegeben
haben. Auch die Versuche des Kinder- und Jugendtheaters (Grips, Rote Grütze) haben
für die Gestaltung des Unterrichts manche Anregung und Unterstützung gegeben (vgl.
Binger 1977; Oelze/Sell 1978; Koch/Müller 1979).
Als wichtig für alle Unterrichtsfächer versteht sich das medienanalytische Verfahren zur
Erforschung des heimlichen Lehrplans. Häufig ist seine Botschaft an Stellen verborgen,
wo über ganz andere Inhalte gesprochen wüd - wie Henke (1980) am Beispiel von
Sachkundebüchern der Primarstufe oder Glötzner (1974, S. 109ff.) an Mathematik¬
büchern aufgezeigt haben.
Die Analyse des Sprachproblems gehört zu den vonangigen Aufgaben didaktischer
Überlegungen. Exemplarische Sprachuntersuchungen an gängigen Aufklärungsbüchern
hat Lang (1981) in emer Monographie vorgelegt. Die Autorin analysiert folgende
Sprachtypen: Fachsprache, Bürokratensprache, AUtagssprache, „Kinder"sprache, „blu¬
mige" Sprache und Vulgärsprache. Der geseUschaftüche Bereich wüd von derVerfasserin
nur am Rande problematisiert. Schichtenspezifische Fragen zur sexuellen SoziaUsation,
unter Berücksichtigung des Sprachverhaltens, enthält die Studie von Rohr (1974) zur
„Sexualerziehung sozial benachteiügter Kinder". Im Bereich der Behindertenpädagogik
dürfte die negative Erziehung noch am deutlichsten zu registrieren sein. Die Maßnahmen
der Bevormundung und des Verbots sind Ausdrack eines Behindertenbüdes, in dem
Sexuaütät keinen Platz hat. Sexualpädagogische Lernziele haben für den Bereich der
Behinderten erst zu wenigen Konkretisierungen geführt (vgl. Rohr 1977, S. 131ff.). Gilt
dies schon für die Situation des „normalen Lembehinderten", so stecken die Überlegun¬
gen für geistigbehinderte Kinder oder für Körperbehinderte noch ganz in den Anfängen
(Huber 1978, S. 170ff.). Zu den Restriktionen, die die negative Erziehung verhängt,
treten Bedenken ganz anderer Provenienz, die der BehindertenpädagogikZurückhaltung
auferlegen. Laufen nichtbebinderte Pädagogen bei der LernzieüormuUerung nicht
Gefahr, den Behinderten ein Normatitätskonzept überzustülpen, das die Benachteiügung
nur hypertrophiert? Muß sich der Behinderte das Recht auf Sexuaütät nicht selbst
erkämpfen? Ist das Eintreten von nichtbehinderten Erziehungswissenschaftlern für das
Recht der Behinderten nicht schon eine Verhinderung des Ziels, das anzustreben der
Pädagoge vorgibt? Unter diesen Vorbehalten hat Rohr (1984) das Ziel der Sexualpädago¬
gik für Behinderte vorsichtig als „Hufe zur Selbsthilfe" definiert.
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FreUichwüd auch die Frage gesteUt, wo denn die Unterschiede zwischen der Sexuaütät der
Behinderten und der Nichtbebinderten zu suchen seien. Vieles spricht dafür, nicht von
prinzipiellen, sondern eher von gradueUen Unterschieden auszugehen.
Das gut auch für Bereiche wie die Sozialarbeit, in der Begriffe wie „sexueUe Verwahr¬
losung" noch weitgehend unreflektiert im Sprachgebrauch und im AUtagshandeln virulent
sind. Auf die eigentümüche Doppelmoral der Sozialarbeit, die oft erst das „Delikt"
produziert, das sie verhindern möchte, hat Rosen verwiesen. ÖffentUche Jugendhilfe hält
oft noch alle Maßnahmen der sexualverneinenden Erziehung bereit, die das Sexualinter¬
esse der Jugendüchen nicht selten kriminaüsieren (Rosen 1977, S. 207ff.; vgl. auch
Figger 1977, S. 197ff.; Amendt/Amendt 1977, S. 187ff.). Das ist auch - oder gerade -
dort der FaU, wo die Stigmatisierung nicht die offene Brutaütät aufweist, wie sie Rosen
beschreibt, sondern wenn die Sexualerziehung „menschhche Sexuaütät vorbehaltlos
bejahen" will, wie Enz (1978) für die Praxis der Heimerziehung formuüert.
Die Definition des Sexuaütätsbegriffs, so hatte ich bereits gesagt, steht in Verbindung mit
dem Erziehungskonzept. Das läßt sich am Beispiel von Enz (1978, S. 157ff. u. 163ff.)
noch einmal gut veranschaulichen. Wenn „sexueUe Harmome ... erst im Laufe eheüchen
Zusammenlebens" mögüch ist oder wenn das Verständnis der Masturbation von den
Erkenntnissen der überüeferten Entwicklungspsychologie abgeleitet und ontologisiert
wird, dann üegen pädagogische Problematisierangen nahe, die den Befunden der
Sexualforschung ebenso widersprechen wie denen der Psychologie und der Erziehungs¬
wissenschaft.
Ein veralteter Sexuaütätsbegriff läßt sich nicht mit progressiven Absichtserklärungen
verkleistern. Die Weiterentwicklung der Sexualpädagogik setzt die Integration der
sexologischen Erkenntmsse voraus.
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